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Cooperative Instruction in Different School Environments
Eine kooperative Lernmethode, das Gruppenpuzzle, wurde in acht Klassen an acht
verschiedenen Grundschulen im Sachunterricht eingesetzt und mit herkömmlichem
Unterricht in Kontrollklassen an den gleichen Schulen verglichen. Es wurden zwei
einwöchige Unterrichtseinheiten zu verschiedenen Themengebieten durchgeßhrt.
In sieben von acht Schulen stieg das deklarative Wissen in der kooperativ unterrichte¬
ten Klasse stärker an als in der herkömmlich unterrichteten. Dabei waren die Leistun¬
gen der kooperativ unterrichteten Klassen heterogen. In den einzelnen Schulen blie¬
ben die Leistungsunterschiede zwischen kooperativen und herkömmlichen Klassen
in den beiden Unterrichtseinheiten stabil. DieAnalyse der unterschiedlichenLernum¬
gebungen an den einzelnen Schulen zeigt, dass die kooperative Unterrichtsform ins¬
besondere an Schulen sehr erfolgreich war, dieflexible Organisationsformen aufwei¬
sen und dem kooperativen Lernen aufgeschlossen gegenüberstehen. Wichtigßr die
erfolgreiche Implementierung der kooperativen Lernform waren außerdem einpositi¬
ves Klassenklima und einepositive Haltung der Klassenlehrerin bzw. des Klassenleh¬
rers zur schülerzentrierten Unterrichtsform. Vorerfahrungen derKinder mit Partner¬
oder Gruppenarbeit sowie mit selbstständigen Arbeitsformen spieltenßr den Erfolg
der kooperativen Lernform keine wesentliche Rolle.
A cooperative learning method, Jigsaw, was implemented in science instruction in
eight classes at eightdifferent elementary schools andcompared with traditionally le¬
arning controi classes within the same schools. Two one-week units with different sub¬
ject matters were taught in each class. For seven out ofeight schools children in the
cooperative classes learned more than children in the traditional classes. The post-
test results varied between the cooperative classes. Within schools the differences bet¬
ween cooperative and traditional classes remained stable in the two instructional
units. The analysis of the different school environments shows that cooperative in¬
struction was particularly effective for schools with flexible organizational structu¬
res andan openness toward cooperative learning. A positive class climate and aposi¬
tive attitude ofthe teacher toward the student-centered learning method were also im¬
portantfor the successßl implementation ofcooperative learning. The children's ex¬
periences with team learning or with independent work did notplay a substantial role
for the success of the cooperative learning method.
Die Beschäftigung mit kooperativen Unterrichtsformen zeigt, dass sich
gegenwärtig nicht nur Bildungsforscher, sondern auch Schulpraktiker stark
für diese Lernmethoden interessieren. Viele Lehrerinnen und Lehrer sind
jedoch unsicher, ob sich kooperatives Lernen in ihren Klassen wirksam ein¬
setzen lässt. Sie befürchten, die neuen Unterrichtsformen könnten mög¬
licherweise nicht „funktionieren" und letztlich zu schlechten Lernergebnis-
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sen führen. Diese Bedenken sind nicht unberechtigt, da kooperative Lern¬
methoden relativ komplexe Unterrichtsformen sind, die nicht in jeder beliebi¬
gen Klasse sofort optimale Ergebnisse nach sich ziehen. Unterschiedliche
Bedingungen in verschiedenen Klassen bzw. Schulen können die erfolgrei¬
che Implementierung kooperativer Unterrichtsformen fördern oder stören
(vgl. Shachar & Sharan, 1993). Dieser Beitrag vergleicht die Leistungseffek¬
tivität kooperativ strukturierter Unterrichtseinheiten in acht Klassen an acht
verschiedenen Grundschulen.
1 Grundlagen
Vor allem aus dem US-amerikanischen und israelischen Raum liegen viele
Forschungsarbeiten vor, die von positiven Effekten kooperativer Lehr- und
Lernmethoden auf Schulleistungen berichten (vgl. Johnson, Johnson & Stan-
ne, 2000; Slavin, 1995). Die Leistungseffekte in Studien zum kooperativen
Lernen sind jedoch sehr variabel. Slavin (1995) fasst in seiner Metaanalyse
Studien zusammen, in denen die Schülerleistungen in verschiedenen koope¬
rativen Lernarrangements mit denen in herkömmlich unterrichteten Kon¬
trollklassen verglichen werden. Bei insgesamt 77 Studien liegt die mittlere
Effektgröße dabei bei d = .26 zugunsten des kooperativen Unterrichts. In den
einzelnen Untersuchungen variieren die Effektgrößen zwischen d - -.71 und
d = +3.93.
Zu einem großen Teil können die unterschiedlichen Erfolge in den verschie¬
denen Studien durch spezifische Effekte unterschiedlicher kooperativer Un¬
terrichtsformen erklärt werden (vgl. Cohen, 1994; Slavin, 1995). Auch inner¬
halb einer kooperativen Unterrichtsmethode variieren die berichteten Effekt¬
größen jedoch erheblich. Demnach scheinen Bedingungen in Schulen bzw.
Klassen zu existieren, die den Erfolg kooperativen Lernens unabhängig von
der verwendeten kooperativen Methode moderieren. Shachar und Sharan
(1993) betonen, dass der Erfolg kooperativer Lernmethoden von der Organi¬
sation der Schule abhängt. Biete die Institution und das Kollegium keine Un¬
terstützung, sei die Implementierung und Beibehaltung schüler- und grup¬
penzentrierter Unterrichtsmethoden für die einzelne Lehrkraft sehr schwie¬
rig. Eine Voraussetzung für den Erfolg kooperativer Arbeitsformen seien äu¬
ßere Bedingungen, die die flexible Nutzung von Räumen und Ressourcen
und eine freie Zeiteinteilung erlauben. Außerdem gedeihen kooperative Ar¬
beitsstrukturen nach Shachar und Sharan (1993) nur in einem Klima der akti¬
ven Mitbestimmung von Lernenden und Lehrkräften. Bürokratische und
hierarchische Organisationsstrukturen behindern die Einführung schülerzen¬
trierter Methoden. Wichtig sei ein ungehinderter Informationsaustausch
nicht nur zwischen den Schülerinnen und Schülern, sondern auch unter den
Lehrkräften, denn
Lehrer, die im Unterricht mit kleinen kooperativen Gruppen arbeiten,
benötigen sowohl Rat und Unterstützung und Kooperation ihrer Kolle¬
gen als auch laufende Diskussion über Unterrichtsinhalte, die zwischen
den Klassen abgestimmt werden müssen. Kollegen sind die primären
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Quellen, von denen Lehrer für das Beibehalten komplexer Unterrichts¬
formen unterstützt werden (Shachar & Sharan, 1993, S. 69).
Die Überlegungen von Shachar und Sharan (1993) werden durch eine Studie
von Ishler, Johnson und Johnson (1998) gestützt. Die Autoren beschäftigen
sich mit der Frage, unter welchen Bedingungen die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer an einer einjährigen Fortbildung zum kooperativen Lernen im
Staat South Carolina diese Lernformen später tatsächlich in ihren Unterricht
integrieren. Mit der längerfristigen Anwendung kooperativer Lernformen
korrelierten die persönliche Verbundenheit mit der Idee kooperativen Unter¬
richts, die materiellen und organisatorischen Voraussetzungen, die soziale
Unterstützung durch das Kollegium und die Einbindung in ein Team von Kol¬
leginnen und Kollegen, die gemeinsam kooperative Unterrichtsformen ein¬
führen. Regressionsanalytisch vorhergesagt werden konnte die längerfristi¬
ge Anwendung kooperativer Lernformen nur durch die Einbindung in ein
Team gleichgesinnter Kolleginnen und Kollegen.
Die Bildung unbürokratischer Organisationsstrukturen im Sinne von Sha¬
char und Sharan (1993) an einer Schule kann durch äußere Bedingungen be¬
günstigt werden. So sollten kleinere, überschaubare Schulen weniger in der
Gefahr sein, in hierarchischen Strukturen zu erstarren, als größere Schulen.
Auch kleinere Schulklassen erleichtern wahrscheinlich die Einführung schü¬
lerzentrierter Unterrichtsmethoden, da sie geringere organisatorische und
disziplinarische Probleme bereiten und geringere Anforderungen an Räum¬
lichkeiten und Betreuung stellen. Zur Frage der generellen Bedeutung der
Klassengröße für Schulleistungen liegen widersprüchliche Ergebnisse vor.
Helmke und Weinert (1997) berichten in ihrem Überblick über Bedingungs¬
faktoren schulischer Leistungen, dass „in vielen empirischen Studien keine
signifikanten Leistungsdifferenzen zwischen großen und kleinen Schulklas¬
sen gefunden wurden" (S. 94). Nye, Hedges und Konstantopoulos (2000) fan¬
den dagegen in einem vierjährigen breitangelegten Feldexperiment im Staat
Tennessee, dass kleine Grundschulklassen die Schulleistungen der Kinder
positiv beeinflussen. Jerusalem (1997) resümiert zum damaligen For¬
schungsstand, dass die „Klassenfrequenz sich vermutlich indirekt über ver¬
schiedene Gestaltungsmöglichkeiten von Unterricht auf Leistungen [auswir¬
ke]" (S. 255). Kleine Klassen führen demnach insbesondere dann zu besse¬
ren Lernerfolgen, wenn die entstehenden Möglichkeiten auch genutzt wer¬
den, z.B. durch die Einführung schülerzentrierter Unterrichtsmethoden.
Eine weitere Variable, die die Bedingungen für kooperative Unterrichtsme¬
thoden an einer Schule beeinflussen könnte, ist das Alter der Lehrkräfte. Es
ist möglich, dass jüngere Lehrerinnen und Lehrer den neuen Unterrichtsme¬
thoden aufgeschlossener gegenüberstehen als ältere. Dieser Einschätzung
widerspricht allerdings die Studie von Ishler et al. (1998), in der kein Zusam¬
menhang zwischen dem Alter der Lehrkräfte und dem Einsatz kooperativen
Lernens gefunden wurde.
Nicht nur auf der Ebene der Schule und des Kollegiums, sondern auch auf
der Ebene der Schülerinnen und Schüler stellt kooperatives Lernen Anforde¬
rungen, die sich zum Teil stark von denen des lehrergesteuerten Unterrichts
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unterscheiden. Renkl und Mandl (1995) betonen, dass es schwierig sei, ko¬
operatives Lernen einzuführen, wenn die Schülerinnen und Schüler nicht an
solche Arbeitsformen gewöhnt sind (vgl. auch Lazarowitz, Baird, Hertz-La¬
zarowitz & Jenkins, 1985). Unterschiedliche Vorerfahrungen der Schülerin¬
nen und Schüler sind beim kooperativen Lernen von besonderer Bedeutung,
da hier die Unterrichtsinhalte nicht passiv rezipiert, sondern eigenständig er¬
arbeitet werden. Dabei müssen die Lernenden mit unterschiedlichen Sicht¬
weisen und Verständnisebenen umgehen, die in der Kleingruppe auftau¬
chen. In der Gruppensituation müssen sie Erklärungen geben, Fragen stel¬
len, Konflikte lösen und verschiedene Aspekte und Perspektiven integrieren.
Vertreter einer kognitiven Sichtweise kooperativen Lernens argumentieren,
dass gerade diese Prozesse zu kognitiven Umstrukturierungen bei den Schü¬
lerinnen und Schülern führen, die schließlich für einen überlegenen Lerner¬
folg gegenüber herkömmlichen Unterrichtsmethoden verantwortlich sind
(vgl. King, 1999; Palincsar, 1998; Webb & Palincsar, 1996). Voraussetzung
hierfür sind jedoch kognitive und soziale Fertigkeiten, die die Schülerinnen
und Schüler nicht automatisch „mitbringen", sondern die in der Schule geübt
und gepflegt werden müssen. Johnson und Johnson (1994) betonen die Be¬
deutung sogenannter kooperativer Fertigkeiten (cooperative skills) für den
Erfolg kooperativer Unterrichtsformen. Zu den kooperativen Fertigkeiten
zählen die Autoren Fertigkeiten der Kommunikation, der Aufrechterhaltung
einer vertrauensvollen Atmosphäre, der Gruppenleitung und Organisation
sowie der konstruktiven Kontroverse. Das Ausmaß, in dem diese Fertigkei¬
ten gefördert werden, kann als ein Aspekt der Schulkultur betrachtet werden.
Weiterhin ist für die Kommunikation in kooperativen Kleingruppen auch das
soziale Klima in einer Klasse von Bedeutung. Andauernde Konflikte zwi¬
schen den Kindern können sachbezogenen Diskussionen entgegen stehen.
Schülerzentriertes Lernen in Kleingruppen ist in den meisten deutschen
Schulen kein selbstverständlicher Bestandteil der Schulkultur (vgl. Huber,
1995; Renkl & Mandl, 1995). Untersuchungen, in denen die Effektivität ko¬
operativen Lernens in verschiedenen Schulen verglichen und mit Schulbe¬
dingungen in Verbindung gebracht wird, sind uns nicht bekannt. In diesem
Beitrag wird ein Aspekt der- Effektivität kooperativen Unterrichts, der Er¬
werb deklarativen Wissens zu den behandelten Themengebieten, unter¬
sucht. Es wird geprüft, ob sich die Effektivität einer kooperativen Unter¬
richtsform in Bezug auf dieses Merkmal in Klassen verschiedener Schulen
unterscheidet. Bleiben unterschiedliche Effektivitäten über verschiedene
Unterrichtseinheiten stabil, kann davon ausgegangen werden, dass sie sich
auf systematische schulische Rahmenbedingungen zurückführen lassen. Ge¬
lingt es, stabile Effektivitätsunterschiede zwischen den Klassen zu finden,
soll in einem zweiten Schritt nach spezifischen Bedingungen gesucht wer¬
den, die diese Unterschiede erklären können.
In der vorliegenden Untersuchung wurde als kooperative Methode das Grup¬
penpuzzle nach Aronson, Blaney, Stephan, Sikes und Snapp (1978) verwen¬
det. Diese Methode eignet sich in besonderer Weise für die Erarbeitung neu¬
er Wissensinhalte aus schriftlichem Material (Slavin, 1995). Im Gruppen-
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puzzle werden die Schülerinnen und Schüler in heterogene Stammgruppen
eingeteilt. Der gesamte Lernstoff wird in eigenständige Teilbereiche aufge¬
teilt. Jedes Mitglied einer Stammgruppe wählt in Abstimmung mit den ande¬
ren Mitgliedern einen Teilbereich aus. Die Lernenden aus den verschiedenen
Stammgruppen, die denselben Bereich gewählt haben, treffen sich in Exper¬
tengruppen, in denen sie den Stoff selbstständig bearbeiten. Danach kehren
die Lernenden, jetzt Experten in ihrem Teilbereich, in ihre Stammgruppen zu¬
rück, um dort ihr Wissen an die anderen Stammgruppenmitglieder weiterzu¬
geben. Nach dieser Vermittlungsphase wird das Wissen der einzelnen Schü¬
lerinnen und Schüler über den gesamten Lernstoff individuell überprüft.
Das Gruppenpuzzle realisiert zwei grundlegende motivationale Bestim¬
mungsstücke kooperativen Lernens: die positive Interdependenz zwischen
den Lernenden und die individuelle Verantwortlichkeit der einzelnen für ih¬
ren Lernerfolg (Aronson & Patnoe, 1997; Johnson & Johnson, 1994; Slavin,
1995). Positive Interdependenz wird dadurch hergestellt, dass jeder Experte
und jede Expertin wichtige Informationen beisteuert, die für die Erarbeitung
des Gesamtthemas in der Stammgruppe notwendig sind. In den Experten¬
gruppen wird ein starker Anreiz zur aktiven Beteiligung geschaffen, da jedes
Kind später in der Stammgruppe eigenverantwortlich das Gelernte vor den
anderen darstellen muss. Individuelle Verantwortlichkeit wird zusätzlich
durch die angekündigte individuelle Lernüberprüfung am Ende der Gruppen¬
arbeit deutlich gemacht.
Nicht nur aus der motivationalen, sondern auch aus der kognitiven Perspekti¬
ve bietet die Gruppenpuzzle-Methode günstige Lerngelegenheiten. Durch
die gemeinsame Erarbeitung und gegenseitige Vermittlung der Expertenbe¬
reiche in den Gruppen werden kognitive Umstrukturierungen angeregt. Ver¬
schiedene Herangehensweisen und Verständnisebenen treffen aufeinander,
die Wissensvermittlung der Expertinnen und Experten wird der Kritik der
Stammgruppe ausgesetzt, verschiedene Expertenbereiche müssen integriert
und abgeglichen werden.
Das Gruppenpuzzle wurde in der vorliegenden Untersuchung an acht ver¬
schiedenen Grundschulen im Sachunterricht implementiert und evaluiert.
Die über die Schulen aggregierten Ergebnisse wurden bereits vorgestellt
(Borsch, Jürgen-Lohmann & Giesen, 2002). Der Wissenszuwachs war in
den kooperativ unterrichteten Klassen deutlich größer als in den herkömm¬
lich unterrichteten Klassen; der Vorsprung blieb in einem verzögerten Kennt¬
nistest nach vier Monaten erhalten. Auf der Grundlage der vorangestellten
Überlegungen werden in diesem Beitrag die Leistungsergebnisse auf der
Ebene der einzelnen Schulen untersucht. Es werden drei Fragestellungen be¬
arbeitet.
1 Ist der kooperative Unterricht in Klassen an verschiedenen Schulen unter¬
schiedlich effektiv?
Da die Effektivität im Vergleich zur herkömmlichen Unterrichtsform (Frage¬
stellung la) durch kooperative und herkömmliche Klassen beeinflusst wird,
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wird gesondert überprüft, ob die Leistungen innerhalb der kooperativen Un¬
terrichtsform variieren (Fragestellung lb).
la Wird der Leistungsunterschied zwischen kooperativen und herkömm¬
lichen Klassen durch die Schulen moderiert?
lb Unterscheiden sich die Leistungen im kooperativen Unterricht in
Klassen an verschiedenen Grundschulen?
2 Bleibt der Leistungsunterschied zwischen kooperativer und herkömmli¬
cher Klasse an den einzelnen Schulen stabil?
3 In welchen Merkmalen unterscheiden sich schulische Lernumgebungen,
in denen die kooperative Unterrichtsform unterschiedlich effektiv ist?
2 Methode
2.1 Durchßhrung
Die Untersuchung wurde an acht Grundschulen im Sachunterricht durchge¬
führt. An sechs Schulen wurden dritte und an zwei Schulen vierte Klassenstu¬
fen untersucht. In keiner Klasse waren vor der Untersuchung systematisch
kooperative Unterrichtsmethoden angewendet worden. An jeder Schule wur¬
de eine Klasse nach der kooperativen Methode des Gruppenpuzzles unter¬
richtet, während eine Parallelklasse der gleichen Klassenstufe als Kontroll¬
klasse diente. In den Kontrollklassen wurden die Fach- bzw. Klassenlehrerin¬
nen gebeten, nach ihren gewohnten Unterrichtsmethoden zu arbeiten. Die
Unterrichtsmaterialien und die zur Verfügung stehende Unterrichtszeit wa¬
ren in Experimental- und Kontrollklassen gleich. Die Durchführung der ko¬
operativen Unterrichtseinheiten wurde an allen acht Schulen durch Studie¬
rende im Rahmen ihrer Abschlussarbeiten geleitet (sieben Staatsexamensar¬
beiten der Lehrämter, eine Diplomarbeit im Fach Psychologie).
In allen Schulen wurden zwei einwöchige Unterrichtseinheiten durchge¬
führt. Vor Durchführung des Gruppenpuzzles wurden 60 Minuten aufgewen¬
det, um den Schülerinnen und Schülern den Ablauf der Methode zu erläu¬
tern. Für die Arbeit in den Gruppen stand täglich eine Schulstunde zur Verfü¬
gung. In der ersten Unterrichtseinheit wurden an den Schulen drei verschie¬
dene Themen bearbeitet: Ritter und Burgen an zwei, Wetter ebenfalls an
zwei und Vulkane an vier Schulen. In der zweiten Unterrichtseinheit wurde
an allen acht Schulen das Thema Astronomie behandelt.
Jedes Thema bestand aus vier bis fünf Expertenbereichen. Zu Beginn wählte
jedes Kind aus einer Stammgruppe einen Expertenbereich und erhielt ejn Ex¬
pertenbuch mit Texten und Abbildungen. Für das Thema Astronomie erhiel¬
ten alle Gruppen außerdem Modelle zum Nachstellen verschiedener Konstel¬
lationen der Himmelskörper. Zur Strukturierung der Arbeit in den Experten¬
gruppen dienten Leitfragen. In der sich anschließenden Vermittlungsphase
in den Stammgruppen trugen die Kinder ihre Expertenthemen nacheinander
vor. Dabei benutzten sie die Leitfragen und die gefundenen Antworten zur
Strukturierung. Die Experten- und Stammgruppen wurden durch die Klas-
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senlehrerinnen und die die Untersuchung begleitenden Studierenden be¬
treut, bekamen aber keine inhaltliche Unterstützung. Bei inhaltlichen
Schwierigkeiten wurden die Gruppen aufgefordert, sich die Materialien
nochmals genau anzusehen und die Probleme in der Gruppe zu diskutieren.
In den Kontrollklassen wurden die verwendeten Unterrichtsmethoden wäh¬
rend der beiden Unterrichtseinheiten protokolliert. Hier wurden überwie¬
gend lehrerzentrierte Methoden wie das gelenkte Unterrichtsgespräch (häu¬
fig im Sitzkreis), der Lehrervortrag und die Einzelarbeit zur Vertiefung ange¬
wendet. In drei Kontrollklassen wurden auch Gruppenarbeitsphasen beob¬
achtet. Diese Phasen umfassten zeitlich höchstens ein Fünftel einer Unter¬
richtseinheit und waren nicht nach den Prinzipien des kooperativen Lernens,
wie sie im Gruppenpuzzle verwirklicht werden, strukturiert.
2.2 Kenntnistests
Vor Beginn der Unterrichtseinheiten wurde das Vorwissen erhoben. Der sel¬
be Test wurde als Nachtest unmittelbar nach Ende der Unterrichtseinheit ein¬
gesetzt. Die Kinder bearbeiteten die Tests für sich allein. Die Tests bestanden
aus offenen Fragen zu allen Expertenbereichen, die schriftlich beantwortet
werden sollten. Bei einigen Fragen konnten die Kinder auch Skizzen anferti¬
gen. Es wurden sowohl Fragen zu Fakten und Definitionen als auch zum Ver¬
ständnis komplexer Zusammenhänge gestellt. Bei der Konstruktion der
Kenntnistests wurden Auswertungsschemata entworfen, die festlegten, auf
welche Antworten und Teilantworten Punkte zu vergeben waren. Die Unter¬
suchungsleiterinnen und -leiter bewerteten die Tests nach diesen Auswer¬
tungsschemata. Die Fragen zu den einzelnen Expertenbereichen waren hin¬
sichtlich Umfang, Schwierigkeit und erreichbarer Punktezahl vergleichbar.
Die innere Konsistenz (Cronbachs a) des Nachtests der zweiten Unterricht¬
seinheit ist mit .73 befriedigend. Die Reliabilitäten der Nachtests der ersten
Unterrichtseinheit sind vergleichbar hoch (Ritter und Burgen: .79; Wetter:
.77; Vulkane: .76).
2.3 Beschreibungen der schulischen Lernumgebungen und des
Ablaufs der Untersuchung
Die Leiterinnen und Leiter der Unterrichtseinheiten dokumentierten den Un¬
tersuchungsablauf und erstellten detaillierte Beschreibungen der Experimen¬
tal- und Kontrollklassen. Dazu gehörte zum einen, welche Sozialformen und
Unterrichtsmethoden im normalen Schulalltag der Klassen verwendet wur¬
den. Zum anderen wurden der Umgangston zwischen den Kindern und der Um¬
gang mit Konflikten beschrieben. Zusätzlich liegen Beobachtungen des die Ar¬
beiten betreuenden Hochschullehrers aus Unterrichtsbesuchen in den koopera¬
tiven Klassen während des normalen Schulalltags vor. Alle diese Beschreibun¬
gen beruhen auf teilnehmenden offenen Beobachtungen. Außerdem wurden
Besonderheiten in der Schulorganisation sowie quantitative Merkmale der
Schulen und Klassen (Schülerzahl, Alter der Lehrkräfte) erfasst.
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Aus den Beschreibungen der schulischen Lernumgebung wurden inhaltlich
relevante qualitative Merkmale extrahiert. Dazu wurden die von Mayring
(1993) beschriebenen qualitativen Techniken der inhaltlichen Strukturie¬
rung und der skalierenden Strukturierung kombiniert. Mit der inhaltlichen
Strukturierung wurden die beschreibenden Aspekte aus dem Material her¬
ausgefiltert. Mit der skalierenden Strukturierung wurden die ermittelten
Aspekte anschließend zu Dimensionen zusammengefasst. Für jede Dimen¬
sion wurde eine dreistufige Ratingskala (auf Ordinalskalenniveau) konstru¬
iert. Die Dimensionen wurden dann auf der Basis des inhaltlich strukturier¬
ten Materials fürjede Schule von zwei unabhängigen Ratern eingeschätzt. Ei¬
ner der beiden Rater kannte die Schulenzugehörigkeit der beschriebenen
Klassen nicht. Beide Rater hatten mit der Mehrzahl der teilnehmenden Klas¬
sen keinen direkten Kontakt.
2.4 Dimensionen der schulischen Lernumgebung
Aus den Beschreibungen der schulischen Lernumgebung konnten drei inhalt¬
lich relevante Dimensionen extrahiert werden. Auf allen drei Dimensionen
werden 0 Punkte für die geringste bzw. ungünstigste Ausprägung des Merk¬
mals, 1 Punkt für eine mittlere und 2 Punkte für die höchste bzw. günstigste
Ausprägung des Merkmals vergeben. Anhang A-l zeigt das Bewertungs¬
schema für die Dimensionen. Die Übereinstimmung zwischen den beiden
Ratern war bei allen Dimensionen hoch. Bei den herkömmlichen Klassen wa¬
ren die Informationen zu den Dimensionen jedoch teilweise lückenhaft. Hier
waren die Inter-Rater-Übereinstimmungen auch niedriger als bei den koope¬
rativen Klassen. In keinem diskrepanten Fall betrug die Abweichung zwi¬
schen den Ratern mehr als einen Punkt. In allen diesen Fällen konnte in einer
anschließenden Diskussion eine Einigung erzielt werden.
Die Dimension Partner- und Gruppenarbeit erfasst den Einsatz dieser So¬
zialformen im normalen Schulalltag der Klasse.
Die Dimension selbstständige Arbeit erfasst, inwieweit die Klasse es ge¬
wöhnt ist, ihre Arbeit selbstständig zu strukturieren. Als Indikatoren für
selbstständiges Arbeiten werden hier Projektarbeit, Tages- und Wochenplä¬
ne sowie freie Arbeit verstanden.
Die Dimension soziales Klima erfasst, ob die Kinder im Schulalltag freund¬
lich miteinander umgehen und Konflikte selbst lösen können.
Die Beurteilungen der beiden Klassen innerhalb einer Schule stimmten auf
allen drei Dimensionen relativ stark überein. Auf den Dimensionen Partner-
und Gruppenarbeit sowie soziales Klima waren die Einschätzungen der bei¬
den Klassen in fünfvon acht Schulen gleich. Auf der Dimension selbstständi¬
ges Arbeiten stimmten die Einschätzungen in sechs von acht Schulen über¬
ein. Nur in zwei der diskrepanten Fälle betrug der Unterschied zwischen den
beiden Klassen mehr als einen Punkt.
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2.5 Stichprobe
Die acht Schulen der Untersuchung liegen alle in Kleinstädten im Rhein-
Main-Gebiet. Keine Schule befindet sich an einem sozialen Brennpunkt. Der
mittlere Anteil von Schülerinnen und Schülern ausländischer Nationalität
beträgt in den Experimentalklassen 12 Prozent und in den Kontrollklassen
14 Prozent. An der Untersuchung nahmen 370 Schülerinnen und Schüler
teil. Sowohl aus den Experimentalklassen als auch aus den Kontrollklassen
mussten zu etwa gleichen Teilen Kinder wegen fehlender Daten, Fehlzeiten,
erheblicher Sprachprobleme oder gravierender Lern- oder Verhaltensproble¬
me von der Auswertung ausgeschlossen werden. Ausgewertet wurden die
Daten von 350 Kindern.
2.6 Datenauswertung
Die Kenntnistests der zweiten Unterrichtseinheit waren in allen Schulen
identisch und sind damit direkt vergleichbar. Sie stehen daher im Vorder¬
grund der Analyse. Die Kenntnistests werden auf der Basis der summierten
Punkte für alle Antworten ausgewertet.
Zunächst wird eine zweifaktorielle Kovarianzanalyse des Nachtests mit den
Faktoren Unterrichtsform und Schule gerechnet. Aufgrund der unterschiedli¬
chen Vortest-Ergebnisse in den verschiedenen Klassen (vgl. Anhang A-2)
wird das Vorwissen als Kovariate eingeführt. Zur Prüfung des moderieren¬
den Effekts des Faktors Schule aufden Einfluss der kooperativen Lernmetho¬
de (Fragestellung la) interessiert die Wechselwirkung zwischen Unterrichts¬
form und Schule.
Im nächsten Schritt wird geprüft, ob sich innerhalb der kooperativen Unter¬
richtsform die einzelnen Klassen in ihren Leistungen unterscheiden (Fragestel¬
lung lb). Dazu wird eine einfaktorielle Kovarianzanalyse des Nachtests mit
dem Faktor Schule gerechnet. Daran anschließend werden post-hoc-Paarver-
gleiche der kooperativen Klassen mit Hilfe von Scheffe-Tests durchgeführt.
Für jede Schule werden Effektgrößen des Unterschieds zwischen herkömm¬
lichen und kooperativen Klassen bestimmt. Basis für die Bestimmung der Ef¬
fektgrößen sind um den Einfluss des Vorwissens bereinigte, kovarianzanaly-
tisch korrigierte Mittelwerte unter Berücksichtigung unterschiedlicher Va¬
rianzen. Um die Frage nach der Stabilität der Effektivität des kooperativen
Unterrichts zu beantworten (Fragestellung 2), werden die Effektgrößen der
ersten Unterrichtseinheit herangezogen und mit den Effektgrößen der zwei¬
ten Unterrichtseinheit korreliert. Eine hohe Korrelation weist auf die Stabili¬
tät der Unterrichtseffektivität in den einzelnen Schulen hin.
Um Merkmale schulischer Lernumgebungen, in denen die kooperative Un¬
terrichtsform unterschiedlich effektiv sein könnte, zu erfassen (Fragestel¬
lung 3), werden die quantitativen Merkmale der Schulen und Klassen, die
qualitativen Dimensionen der schulischen Lernumgebung in den kooperati¬
ven Klassen sowie Informationen über Besonderheiten der Schulorganisa¬
tion und des Untersuchungsablaufs herangezogen.
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3 Ergebnisse
3.1 Ist der kooperative Unterricht in Klassen an verschiedenen
Schulen unterschiedlich effektiv?
Abbildung 1 zeigt die um den Effekt des Vorwissens bereinigten mittleren
Nachtestleistungen in der zweiten Unterrichtseinheit in den acht Schulen.
Abbildung 1:
Mittlere Nachtest-Leistungen (zweite Unterrichtseinheit) in den acht Schulen,








Die Schulen sind nach den Leistungen der kooperativen Klassen geordnet.
Außer in Schule 8 haben an allen Schulen die kooperativ lernenden Kinder
besser abgeschnitten. Dabei sind die Leistungen zwischen den Schulen unter¬
schiedlich. Die zweifaktorielle Kovarianzanalyse sichert beide Effekte stati¬
stisch ab (Haupteffekt Unterrichtsform: F[l] = 63.50,/? < .001; Haupteffekt
Schule: F[7] = 11.13,/? < .001). Der Effekt der Kovariaten Vorwissen ist eben¬
falls signifikant, F(l) = 74.46, p < .001. Die Überprüfung der Wechselwir¬
kung zeigt, dass der Faktor Schule einen signifikanten Einfluss auf den Ef¬
fekt des Faktors Unterrichtsform hat, F(7) = 2.97, p < .01. Abbildung 1 illu¬
striert, worin diese Wechselwirkung begründet ist. In Schule 6 erreicht die
herkömmliche Klasse mit ungewöhnlich hohen Leistungen fast das Niveau
der kooperativen Klasse. In Schule 8 dagegen rutscht die kooperative Klasse
unter das Niveau der herkömmlichen Klassen ab.
Die einfaktorielle Kovarianzanalyse mit dem Faktor Schule zeigt, dass sich
die Nachtestleistungen innerhalb der kooperativen Unterrichtsform unter¬
scheiden, F(7) = 10.26, p < .001. Auch hier hat die Kovariate Vorwissen ei¬
nen signifikanten Einfluss, F(l) = 29.01,/? < .001. Post-hoc-Paarvergleiche
mit Scheffe-Tests zeigen, dass die kooperative Klasse der Schule 8 signifi-
376
kant schlechter abschneidet als die kooperativen Klassen der Schulen 1 bis 6.
Die kooperative Klasse der Schule 1 schneidet außerdem signifikant besser
ab als die kooperative Klasse der Schule 7. Alle übrigen Paar-Vergleiche sind
statistisch nicht bedeutsam.
3.2 Bleibt die Effektivität des kooperativen Unterrichts an den
einzelnen Schulen stabil?
Tabelle 1 zeigt die Effektgrößen in den acht Schulen in den Nachtests der er¬
sten und der zweiten Unterrichtseinheit. Bis auf die höchste Effektgröße in
Schule 2 steigen alle Effektgrößen von der ersten zur zweiten Unterrichtsein¬
heit leicht an. Die Korrelation zwischen den Effektgrößen der beiden Unter¬
richtseinheiten beträgt r = .91 (p < .001).
Tabelle 1:
Effektgrößen des Leistungsunterschieds zwischen herkömmlicher und kooperativer
Klasse in der ersten und zweiten Unterrichtseinheit, geordnet nach der Größe des











3.3 In welchen Merkmalen unterscheiden sich schulische
Lernumgebungen, in denen die kooperative Unterrichtsform
unterschiedlich effektiv ist?
Offenbar gibt es systematische Bedingungen in der schulischen Lernumge¬
bung, die die Effektivität der kooperativen Unterrichtsform beeinflussen. Da¬
her sollen nun die verschiedenen schulischen Lernumgebungen genauer be¬
trachtet werden. Tabelle 2 zeigt die quantitativen und qualitativen Merkmale
der schulischen Lernumgebung in den acht kooperativen Klassen. Die Klas¬
sen sind hier wie in Abbildung 1 nach ihren Nachtestleistungen in der zwei¬
ten Unterrichtseinheit angeordnet.
Wodurch unterscheiden sich die weniger erfolgreichen kooperativen Klas¬
sen der Schulen 7 und 8 von den erfolgreicheren Experimentalklassen? Ta¬
belle 2 zeigt, dass in beiden Klassen das soziale Klima ungünstiger ist. Aus
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Tabelle 2:
Quantitative und qualitative Merkmale der schulischen Lernumgebung



















1 3 242 25 46 0 1 2
2 3 242 22 52 2 2 2
3 4 370 23 36 2 2 2
4 3 510 28 42 0 1 2
5 4 320 20 58 0 0 2
6 3 299 23 37 2 2 2
7 3 370 25 29 1 2 0
8 3 353 26 41 1 1 1
ArtrTiertertgeej
Schulgroße und Klassengroße werden als Anzahl der Schulerinnen und Schüler angegeben
Bei den qualitativen Dimensionen stehen 0 Punktefür die geringste bzw ungünstigste, 1 Punkt
für eine mittlere und 2 Punkte für die höchste bzw gunstigste Ausprägung des Merkmals
der kooperativen Klasse von Schule 7 wird von gravierenden Konflikten zwi¬
schen den Schülerinnen und Schulern berichtet. Beide Klassen hatten eher
geringe Vorerfahrungen mit Partner- und Gruppenarbeit, die Kinder in der
kooperativen Klasse der Schule 7 waren es jedoch gewohnt, selbststandig zu
arbeiten. Sowohl aus Schule 7 als auch aus Schule 8 wird von einer skepti¬
schen Haltung des Kollegiums gegenüber der kooperativen Unterrichtsform
berichtet. In Schule 8 stand der Klassenlehrer der kooperativen Klasse dem
kooperativen Unterricht offen negativ gegenüber. Er erklarte den Kindern,
dass ihre Leistungen in den Themengebieten der Untersuchung nicht noten¬
relevant seien. Zudem war es dieser Schule als einziger nicht möglich, ausrei¬
chenden Platz für die kooperativen Kleingruppen zur Verfugung zu stellen,
so dass sehr beengte raumliche Bedingungen herrschten.
Liest man Abbildung 1 von rechts nach links, folgen den beiden weniger er¬
folgreichen Experimentalklassen der Schulen 7 und 8 drei kooperative Klas¬
sen, in denen fast identische Leistungen erzielt wurden. In diesen drei Klas¬
sen bestanden sehr unterschiedliche Vorerfahrungen mit Partner- und Grup¬
penarbeit sowie mit selbststandiger Arbeit. Das soziale Klima war in allen
drei Klassen gut. Aus den Schulen 4 und 6 wird berichtet, dass das Kollegium
zwar offen gegenüber neuen Unterrichtsformen sei, ohne sie aber entspre¬
chend umzusetzen. Aus Schule 5 wird berichtet, dass das Kollegium lehrer¬
zentrierten Unterricht bevorzugt. In Schule 6 wurde im Unterschied zu den
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beiden anderen Schulen das Leistungsniveau der herkömmlichen Klasse nur
um einen relativ geringen Betrag übertroffen. Die Lehrerin dieser Klasse
fühlte sich von den Eltern besonders unter Druck gesetzt, die Kinder auf den
Übergang zur weiterführenden Schule vorzubereiten. Bereits dreimal waren
Kinder aus der Klasse auf Hochbegabung untersucht worden, ohne dass die
Erwartungen erfüllt wurden. Die Klassenlehrerin hat einen außerordentlich
gut vorbereiteten und hervorragend strukturierten Unterricht gehalten. Zu¬
sätzlich zu den vorgegebenen Materialien hat sie Anschauungsmaterial be¬
nutzt, das den kooperativen Klassen nicht zur Verfügung stand. Ihr besonde¬
rer Einsatz kommt auch darin zum Ausdruck, dass sie eine Unterrichtsein¬
heit trotz Krankheit im vorgesehenen Zeitrahmen durchführte.
Die höchsten Leistungssteigerungen zeigen die kooperativen Klassen der
Schulen 1, 2 und 3. In Schule 1 erreicht die kooperative Klasse das höchste
Leistungsniveau, in Schule 2 wird der größte Vorsprung gegenüber der her¬
kömmlichen Klasse erzielt. Auch bei den kooperativen Klassen der Schulen
1,2 und 3 zeigt sich ein gemischtes Bild in den Vorerfahrungen mit Partner-
und Gruppenarbeit sowie mit selbstständiger Arbeit. In der kooperativen
Klasse der Schule 1 waren nur geringe Vorerfahrungen vorhanden, in den
Klassen der Schulen 2 und 3 dagegen gute. Das soziale Klima war in den drei
Klassen positiv.
Aus allen drei Schulen, in denen der kooperative Unterricht am erfolgreich¬
sten war, wird berichtet, dass das Kollegium der neuen Unterrichtsform aus¬
gesprochen aufgeschlossen gegenüber stand. Außerdem wird aus diesen
Schulen von relativ tiefgreifenden Veränderungen gegenüber einer traditio¬
nellen Schulorganisation berichtet. Schule 1 ist eine sehr kleine Grundschule
mit festen Öffnungszeiten. Es wird häufig fächerübergreifend und projekt¬
orientiert gearbeitet, wobei die Lehrerinnen einer Jahrgangsstufe den Unter¬
richt gemeinsam planen. Die Schule pflegt eine gute Zusammenarbeit mit
den Eltern, die sogar eigene Arbeitsgemeinschaften anbieten. Schule 2 ist
ebenfalls eine sehr kleine Schule. Hier arbeiten die Kinder einer Jahrgangs¬
stufe (drei Klassen) an einem Tag der Woche klassenübergreifend. Schule 3
ist wie Schule 1 eine Grundschule mit festen Öffnungszeiten. Hier wurde der
45-Minuten-Takt zugunsten dreier unterschiedlich langer Kernzeiten abge¬
schafft. Aus den übrigen fünf Schulen sind keine tiefgreifenden Organisa¬
tionsveränderungen dieser Art bekannt.
Tabelle 2 gibt keinen Hinweis darauf, dass die Klassengröße oder das Alter
der Lehrkraft mit den Nachtestleistungen der kooperativen Klassen zusam¬
menhing. Auch die Vörerfahrungen mit Partner- und Gruppenarbeit und mit
selbstständiger Arbeit sind bei den erfolgreichsten Klassen nicht größer ge¬
wesen als bei den weniger erfolgreichen. Die vierten Klassen haben sich den
dritten im Lernerfolg nicht als überlegen erwiesen.
4 Diskussion
Die kooperative Unterrichtsform ist in der vorliegenden Untersuchung sehr er¬
folgreich gewesen. In sieben von acht Schulen haben die Kinder im Gruppen-
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puzzle mehr deklaratives Wissen erworben als im herkömmlichen Unterricht.
Dabei waren die Leistungen in den acht kooperativen Klassen unterschied¬
lich. Die Leistungsunterschiede zwischen kooperativer und herkömmlicher
Klasse blieben an den einzelnen Schulen von der ersten zur zweiten Unter¬
richtseinheit relativ stabil. Die Effekte waren zwar überwiegend in der zwei¬
ten Unterrichtseinheit etwas höher, die Rangreihe der Schulen blieb jedoch
fast identisch. Dies spricht für die Annahme, dass systematische, von den Un¬
terrichtsthemen weitgehend unabhängige Faktoren an den einzelnen Schulen
die Effektivität der kooperativen Unterrichtsform beeinflussten. Die erhobe¬
nen Dimensionen der schulischen Lernumgebung (Partner- und Gruppenar¬
beit, selbstständige Arbeit, soziales Klima) stimmten in den beiden Klassen ei¬
ner Schule überwiegend überein. Offenbar handelt es sich hier zumindest
zum Teil um Merkmale der Schulen und nicht nur der einzelnen Klassen.
Welche Merkmale der schulischen Lernumgebungen sind nun verantwort¬
lich für den unterschiedlichen Erfolg des kooperativen Unterrichts? Diese
Frage kann aufgrund der vorliegenden Untersuchung nur vorsichtig beant¬
wortet werden, da unterschiedliche Rahmenbedingungen nicht a priori in
den Versuchsplan aufgenommen sondern erst post hoc zur Erklärung genutzt
wurden. Trotz dieser Einschränkung lassen sich aber unseres Erachtens eini¬
ge interessante Aspekte beobachten.
Schulen, in denen mit Abweichungen von einem traditionellem Schulalltag
experimentiert wird und die offen für neue Organisations- und Unterrichts¬
formen sind, haben sich als besonders erfolgreich bei der Einführung des ko¬
operativen Lernens erwiesen. In diesen Schulen wurde die kooperative Ar¬
beitsform offenbar durch eine unbürokratische und flexible Schulorganisa-
tion im Sinne von Shachar und Sharan (1993) unterstützt. Vermutlich ist es
kein Zufall, dass zwei der drei Schulen, auf die diese Beschreibung zutrifft,
sehr klein sind. Es scheint sich zu bestätigen, dass kleinere, überschaubare
Schulen weniger in der Gefahr sind, in hierarchischen Strukturen zu erstar¬
ren, als größere Schulen.
Erwartungsgemäß haben sich ein negatives soziales Klima in der Klasse so¬
wie eine negative Einstellung der Lehrkraft gegenüber der neuen Unterrichts-
form als ungünstig für die Einführung des kooperativen Lernens erwiesen. In
einer Klasse signalisierte der Klassenlehrer eindeutig, dass er wenig von
dem Gruppenpuzzle hielt. Hier fielen die Leistungen gegenüber der her¬
kömmlich unterrichteten Parallelklasse zurück.
Vorerfahrungen mit Partner- und Gruppenarbeit sowie mit selbstständigem
Arbeiten haben sich nicht als notwendige Voraussetzungen für eine erfolgrei¬
che Einführung kooperativen Lernens erwiesen. Damit soll jedoch die Be¬
deutung kooperativer Fertigkeiten nach Johnson und Johnson (1994) nicht in
Frage gestellt werden. Die Kinder können notwendige Fertigkeiten außer¬
halb speziell darauf ausgerichteter Unterrichtsformen erworben haben. Die
vorliegende Untersuchung zeigt jedoch, dass eine relativ komplexe Form ko¬
operativen Lernens, wie das Gruppenpuzzle, auch in Klassen erfolgreich ein¬
geführt werden kann, die vorher nicht an selbstständige und gruppenzentrier-
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te Arbeitsformen herangeführt wurden. Die beiden vierten Klassen der Un¬
tersuchung haben im kooperativen Lernen nicht günstiger abgeschnitten als
die dritten Klassen. Offenbar waren in den dritten Klassen bereits die Fertig¬
keiten vorhanden, die für erfolgreiches kooperatives Lernen notwendig sind.
Hinweise für einen Einfluss der Klassengröße auf den Erfolg des kooperati¬
ven Lernens konnten nicht gefunden werden. Allerdings war die Varianz der
Klassengrößen in der vorliegenden Untersuchung eher gering, die kleinste
Klasse hatte 20, die größte 28 Schülerinnen und Schüler. Die Vermutung,
dass jüngere Lehrkräfte günstigere Voraussetzungen für kooperative Lern¬
formen mitbringen, konnte nicht bestätigt werden. Dies steht mit den Befun¬
den von Ishler et al. (1998) in Einklang, die berichten, dass ältere Lehrkräfte
nach einer entsprechenden Fortbildung ebenso häufig kooperative Unter¬
richtsformen anwenden wie jüngere Lehrkräfte.
Die kooperative Lernform hat sich in der vorliegenden Untersuchung als
sehr robust gegenüber unterschiedlichen schulischen Rahmenbedingungen
erwiesen. Auch unter ungünstigeren Bedingungen wie in Schule 7, in denen
die Untersuchung auf ein skeptisches Kollegium und ein negatives Klassen¬
klima stieß, haben die kooperativ unterrichteten Kinder von der neuen Unter¬
richtsform profitiert. Nur unter den extrem schlechten Voraussetzungen von
Schule 8 kam es zu einem Leistungsrückstand gegenüber der Kontrollklasse.
Hier war die Beteiligung an der Untersuchung ausgesprochen halbherzig. Es
wurde nicht genügend Raum für die Arbeitsgruppen bereit gestellt. Außer¬
dem zeigte der Klassenlehrer seine Abneigung gegen die neue Unterrichts¬
form deutlich. Unter diesen Bedingungen hatte die Implementierung der ko¬
operativen Unterrichtsform kaum Erfolgschancen. In allen anderen Klassen,
in denen die Lehrkräfte sich mehr oder weniger ernsthaft auf die neue Unter¬
richtsform einließen, konnten die Schülerinnen und Schüler jedoch vom ko¬
operativen Unterricht profitieren.
Wie bei jeder Interventionsstudie muss auch hier gefragt werden, inwieweit
die Vorteile des kooperativen Unterrichts auf einen Hawthorne-Effekt
zurückgeführt werden könnten. Eine abschließende Beantwortung dieser
Frage ist nur durch eine längerfristige Anwendung der Unterrichtsform mög¬
lich, in der das Gruppenpuzzle für Kinder und Lehrkräfte zu einem unspekta¬
kulären Teil des schulischen Alltags wird. Zwei Punkte sprechen jedoch
gegen eine starke Wirkung des Hawthorne-Effekts in der vorliegenden Unter¬
suchung. Zum einen bleiben die Leistungseffekte in der zweiten Unterricht¬
seinheit stabil und steigen sogar leicht an. Zum anderen mussten auch die
Kontrollklassen dem Hawthorne-Effekt unterliegen, da die Unterrichtsein¬
heiten auch hier durch die Unterrichtsbeobachtungen und Leistungsprüfun¬
gen sowie durch das Wissen der Lehrkräfte um ihre Rolle in der Untersu¬
chung deutlich aus dem üblichen Schulalltag herausgehoben waren.
Abschließend soll betont werden, dass in der vorliegenden Untersuchung
eine kooperative Unterrichtsform in der Implementierungsphase evaluiert
wurde. Es wird nicht angenommen, dass die Effektivität kooperativen Unter¬
richts innerhalb einer Schule bei längerfristiger kontinuierlicher Anwen-
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düng stabil bleibt. Einerseits könnten hier Abnutzungserscheinungen auftre¬
ten. Andererseits kann die Entscheidung für ein schüler- und gruppenzen¬
triertes Konzept Entwicklungen der schulischen Organisation und der Ein¬
stellungen und des Arbeitsverhaltens des Kollegiums und der Schülerinnen
und Schüler anstoßen, die schließlich die Effektivität des kooperativen Ler¬
nens weiter verbessern.
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Anhang
Tabelle A-l:









Die Klasse hat sehr wenig oder keine Erfahrungen in Partner- und
Gruppenarbeit
Partner- und Gruppenarbeit werden In der Klasse manchmal an¬
gewandt, sie gehören jedoch nicht zu den häufig eingesetzten Un¬
terrichtsformen, die der Klasse sehr gut vertraut sind
Partner- und Gruppenarbeit gehören zu den häufig eingesetzten
Unterrichtsformen, die der Klasse sehr gut vertraut sind
Selbststandige 0 Punkte Die Klasse hat sehr wenig oder keine Erfahrungen im selbststan-
Arbeit digen Arbeiten Offene Unterrichtsgespräche, Projektarbeit, Ta¬
ges- und Wochenplane sowie freie Arbeit werden selten oder nie
verwendet
1 Punkt Die Klasse hat Erfahrungen im selbststandigen Arbeiten Z B of¬
fene Unterrichtsgespräche, Projektarbeit, Tages- und Wochenpla¬
ne sowie freie Arbeit werden manchmal angewandt, sie gehören
jedoch nicht zu den häufig eingesetzten Unterrichtsformen, die
der Klasse sehr gut vertraut sind
2 Punkte Die Klasse ist es gewohnt, ihre Arbeit häufig eigenständig organi¬
sieren zu müssen Z B offene Unterrichtsgespräche, Projektar¬
beit, Tages- und Wochenplane sowie freie Arbeit gehören zu den
häufig eingesetzten Unternchtsformen, die der Klasse sehr gut
vertraut sind
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Soziales 0 Punkte: Das soziale Klima in der Klasse wird als negativ beschrieben. Kon-
Klima flikte, die von den Kindern nicht mehr selbst gelost werden können,
stehen auf der Tagesordnung.
1 Punkt: Das soziale Klima in der Klasse wird als neutral beschrieben.
Und/oder
Es treten zwar häufiger Konflikte und Schwierigkeiten auf, diese
können von den Kindern aber in den meisten Fallen noch selbst ge¬
lost werden.
2 Punkte. Das soziale Klima in der Klasse wird als positiv beschrieben Die At¬
mosphäre ist freundlich, die Kinder kennen sich gut, helfen sich ge¬
genseitig, scheinen sich zu mögen.
Tabelle A-2:
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